Definition of quality of teaching by university teachers by Rumbo Arcas, Begoña
REVISTA GALEGO-PORTUGUESA DE
PSICOLOXÍA E EDUCACIÓN
N° 2 (Vol. 2) Ano 2°-1998 ISSN: 1138-1663
DEFINICIÓN DE LA CALIDAD DE ENSEÑANZA
POR LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS
DEFINITION OF QUALITY OF TEACHING
BY UNIVERSITY TEA CHERS
Begoña RUMBO ARCAS
Fac. de CC.de la Educación. Universidad de Coruña
"Preguntar qué es una buena enseñanza
en el sentido epistemológico es racionalmen-
te justificable y, en última instancia, digno de
que el estudiante y el vrofesor. lo conozca, lo
crea o lo entienda"
(Fenstermacher, 1989:158)(subrayado mío).
RESUMEN
El objetivo de este trabajo es intentar esta-
blecer unos indicadores de calidad de la ense-
ñanza universitaria partiendo de las opiniones
que el profesorado de la Universidad de A
Coruña tiene respecto a este tema, fruto de sus
creencias y de sus experiencias docentes.
La idea de este trabajo surge después de
analizar las evaluaciones que sobre el profe-
sorado universitario se han llevado a cabo en
varias universidades españolas y de sus prin-
cipales limitaciones y, en segundo lugar, de la
preocupación creciente en estos últimos tiem-
pos en mejorar la calidad de nuestras institu-
ciones superiores.
SUMMARY
The objective of this article is to try to
establish sorne indicators ofquality ofthe uni-
versity teaching starting from the opinions
that the university faculty of Coruña have
regarding this topic as consequence of their
beliefs and of their educational experiences.
The idea of this research begins after
analyzing the evaluations about university
faculty that have been carried out in several
Spanish universities and their main limita-
tions. Another reason that has motivated this
study has been the growing concem in the last




Revisando algunas de las investigaciones
precedentes en el calnpo de la enseñanza uni-
versitaria, nos encontramos con un COlnún
denominador y es que el objetivo principal en
casi todas ellas es mejorar la calidad de la
enseñanza universitaria, pero ¿qué demonios
es calidad? se preguntaba Pirsig (cit.p Tan,
1991).
No resulta fácil responder a esta cuestión
por tres motivos principales. En primer lugar,
porque no parece existir un acuerdo en cuanto
a lo que el propio término significa (¿calidad
de qué?, ¿calidad de productos?, ¿calidad de
procesos?...). En segundo lugar, este concepto
implica juicios de valor, consecuentemente, se
trata de un concepto subjetivo que depende de
la percepción de los que 10 utilizan: alumnos
universitarios, profesorado, Administración
Educativa. En tercer lugar, por la dificultad
que entraña el propio concepto de calidad por
ser un concepto relativo, en la medida en que
lo que se podía suponer que era la calidad de
la enseñanza en otras épocas, puede dej ar de
serlo en la realidad actual. La propia dinámica
social genera nuevas necesidades a las que la
realidad educativa deberá hacer frente (p.ej,
mayor número de alumnos universitarios de
procedencias sociales muy diferentes).
Sin embargo, en el contexto universitario
que aquí nos ocupa, y aún a pesar de la ausen-
cia de una cultura y experiencias de análisis
del fenómeno de la calidad de la enseñanza
universitaria, este concepto es manejado, muy
frecuentelnente, por todos los implicados
(profesores, alumnos, Administración
Educativa...) a ¡uodo de "slogan", sin explici-
tar, en la lnayoría de las ocasiones, en qué
consiste la calidad de enseñanza universitaria
que se está constantemente delnandando.
Hasta el punto de que cuando se habla de eva-
luar la calidad de la docencia universitaria,
tanto desde instancias político-administrati-
vas, como desde posiciones cercanas a la
enseñanza, (alumnado y profesorado) en muy
raras ocasiones se específica lo que se está
entendiendo por este término l.
Ante esta situación, mi posicionamiento es
que, si bien, no disponemos de un acuerdo
unánime respecto a lo qué es calidad de ense-
ñanza universitaria y qué es ser un "buen"
profesor de universidad (porque las universi-
dades son instituciones lnuy complejas y en la
buena marcha de la clase influyen otros facto-
res ajenos al aula, que de alguna manera están
detenninando la calidad de su enseñanza y del
profesorado, tales COlno: instalaciones, lnate-
rial docente, ratio profesor-alumno, laborato-
rios, bibliotecas, dualidad de funciones del
profesor universitario, clima de trabajo insti-
tucional, participación en la gestión y organi-
zación de la universidad...), si se puede pensar
que existen ciertas concepciones de 10 que
significa una enseñanza de calidad entre los
docentes universitarios y, consecuentelnente,
implícitamente lo que significa ser un buen
profesional de la enseñanza a este nivel.
De esta forma, el principal próposito de
esta investigación fue ahondar más en esas
creencias que tienen los profesores de la uni-
versidad respecto a los ingredientes que cons-
tituyen un enseñanza universitaria de calidad
porque, de alguna manera, podelnos suponer
que sus pensamientos y las condiciones en
que desarrollan su tarea docente determinarán
en alguna medida sus actuaciones.
1. Siendo en ocasiones confundida la calidad de enseñanza con la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje.
Así se supone que basta que exista calidad de enseñanza para que se produzca un eficaz aprendizaj e, cayendo en
el grave error de pensar que una lección bien impartida garantiza autolnáticalnente su cOlnprensión por parte de los
alumnos.
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1. EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN
Se parte del supuesto de que toda práctica
docente y, por consiguiente, la universitaria,
está guiada por representaciones o concepcio-
nes de la realidad, en este caso de la realidad
universitaria. Es decir, todos los profesores,
también los universitarios, tienen una serie de
concepciones o creencias acerca de lo que sig-
nifica una buena enseñanza y un buen profe-
sor universitario. Postic (1978: 16) señala que
"cada uno se forma una imagen del buen pro-
fesor a partir de teorías de la educación, de
valores morales, sociales y también de mode-
los conscientes e inconscientes. Según las
opiniones educativas y metodológicas los cri-
terios del buen docente están sometidos a
variaciones" .
Pero los procesos de pensamiento de los
profesores no se producen en el vacío, sino
que hacen referencia a un contexto psicológi-
co (teorías implícitas, valores, creencias) y a
un contexto ecológico (recursos, circunstan-
cias externas, limitaciones administrativas,
etc) (Clark y Yinger, 1979). Por tanto, es de
suponer que el profesor como profesional
desarrolla su modo de conocer y pensar en
referencia e interacción clara con dicho con-
texto ecológico (Carter, 1990; Pérez Gómez,
1993).
Mi posición por tanto, es la de considerar
al profesor como sujeto y objeto de nuestra
investigación, que manifiesta sus opiniones
en tomo a los factores que le afectan directa-
mente y que a su vez inciden indirectamente
en la institución a la que pertenecen.
Asumo que los profesores son agentes
activos en la construcción de su propia prácti-
ca (sin olvidar que están en interacción con
los demás e inmersos en las limitaciones pro-
pias de la institución en la que trabajan) y que
adquieren y utilizan un cuerpo de conoci-
mientos, a veces llamado profesional o des-
treza, en sus actividades docentes
(Calderhead, 1988).
1.1. Los objetivos de la investigación
Desde los interrogantes surgidos del análi-
sis de la literatura correspondiente, de las
experiencias realizadas anteriorlnente a la
nuestra en otras universidades, y de las insa-
tisfacciones por parte del profesorado univer-
sitario respecto a sus condiciones laborales, y
a la manera en cómo se están desarrollando
los procesos de evaluación de su enseñanza,
señalo a continuación los siguientes objetivos
de trabajo:
1. Conocer las concepciones que los profeso-
res de la Universidad de La Coruña tienen
acerca de cuáles son los aspectos defini-
dores de una enseñanza universitaria de
calidad.
Con ello, buscaba establecer posibles indi-
cadores de calidad de enseñanza universitaria,
con el fin de poder exalninar su pertinencia en
el ámbito de la Universidad de La Coruña
desde el punto de vista del profesorado. Un
profesorado, que hasta el momento, ha visto
evaluada su calidad docente por los alumnos,
dándose por supuesto varias cosas:
a. Que los profesores y los alumnos entien-
den lo mismo por calidad de enseñanza
universitaria.
b. Que lo que el cuestionario de evaluación
recoge, es lo que los profesores piensan
que es por lo que tienen que ser evaluados.
2. Analizar si existen diferencias significati-
vas en la contemplación de las cuestiones
anteriores, en función de su pertenencia a
unos u otros ámbitos de trabajo, de su
categoría profesional y del sexo.
2. METODOLOGÍA
DE LA INVESTIGACIÓN
La aproximación empírica a los objetivos
de nuestra investigación se ha realizado
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mediante la construcción de un amplio cues-
tionario.
La elección de este instrumento metodoló-
gico se debe a varias razones:
1. El objetivo era fundamentalmente descrip-
tivo. Buscaba obtener una información
general referente a la población del profe-
sorado de la Universidad de La Coruña
respecto a sus concepciones acerca de la
calidad de la enseñanza universitaria.
2. Por el análisis previo del cuestionario
como instrumento en la metodología de la
investigación educativa, de sus ventajas e
inconvenientes (Best, 1982; Cohen y
Manion, 1990; Colás Bravo y Buendía
Eisman, 1992; Kerlinger, 1975; Manheim,
1982; Sierra Bravo, 1982).
3. Los trabajos de investigación realizados
en este contexto, han utilizado mayorita-
riamente este instrumento.
2.1. Etapas en la construcción
del cuestionario
Estoy de acuerdo con Sierra Bravo
(1982:276) cuando afinna que la construcción
de un cuestionario, es una operación muy
delicada y dificil. Es delicada, ya que, dada la
importancia central del cuestionario en la
investigación, ünporta que sea realizada con
la mayor perfección porque de ello depende el
éxito de la misma. Es dificil, porque además
de la gran dificultad que entrañaría siempre en
la investigación social captar y expresar en
indicadores concretos los aspectos de la reali-
dad objeto de investigación, implica también
muchos problemas de tipo lingüístico y psico-
lógico. Este carácter delicado y dificil, hace
que su preparación sea una labor de equipo.
Teniendo en cuenta estas recomendacio-
nes, he seguido las siguientes fases en la cons-
trucción de nuestro instrumento metodológi-
co:
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a) Fase de elaboración
Para cumplir con los objetivos propuestos,
y una vez analizados los diversos aspectos
que confluían en el tema, pase a elaborar el
cuestionario de nuestra investigación.
Su contenido ha sido determinado tras el
análisis tanto del marco teórico disponible,
cuanto por los diversos intentos de aproxima-
ción a los profesores universitarios de dife-
rentes contextos respecto a la calidad de la
enseñanza universitaria.
Otra rica fuente de datos lo ha constituido
la búsqueda de precedentes metodológicos en
el análisis del problema y los supuestos ünplí-
citos existentes en los cuestionarios de eva-
luación de la docencia universitaria.
Nuestra finalidad, era poder llegar a esta-
blecer entre los profesores de la Universidad
de La Coruña y nosotros, en tanto investiga-
dores preocupados por esta temática, los cri-
terios de una buena enseñanza universitaria.
Si bien, he partido de una selección de cri-
terios de calidad fundamentados en el marco
teórico y las investigaciones precedentes, el
propósito inicial fue someterlos a evaluación
y ver en qué medida esos criterios selecciona-
dos a "priori", coincidían con los que los pro-
pios profesores pensaban que debería consti-
tuir realmente la calidad de la enseñanza en la
Universidad de La Coruña.
Esta situación me ha llevado a diseñar el
cuestionario sobre "Concepciones acerca de
la calidad de la enseñanza universitaria"
La pregunta que me hice fue: ¿Qué pien-
san los profesores de la Universidad de La
Coruña acerca de lo qué es la calidad de la
enseñanza universitaria?
Con ella buscaba conocer las ideas que
tienen los profesores como miembros de la
comunidad académica universitaria, porque
partía del supuesto de que si el profesorado es
el que imparte la docencia en la universidad,
y es considerado un elemento clave en el pro-
cesos de lnejora de la enseñanza universitaria
por su responsabilidad en la formación de los
alumnos universitarios, podíamos considerar-
lo una fuente de inferencia de indicadores que
puedan definir la calidad.
b) Estructura y contenido del cuestionario
En el cuestionario utilizado en la investi-
gación se pueden señalar los siguientes apar-
tados:
1. Variables de identificación personal y pro-
fesional, que informan respecto a la edad,
sexo, antigüedad, desempeño de algún
cargo acadélnico, dedicación y categoría
de nuestros informantes, así como el cam-
pus y centro al que pertenecen.
El objetivo de este apartado era doble. Por
una parte, me permitía conocer las caracterís-
ticas de la muestra participante en la investi-
gación. Por otra parte, me proporcionaba la
posibilidad de analizar la información desde
diferentes puntos de vista en función de la
pertenencia del profesorado a uno u otro sexo,
ámbito de trabajo y categoría profesional.
2. "Concepciones acerca de la calidad de la
enseñanza universitaria" .
Este apartado se subdivide en cuatro
dimensiones:
Concepciones acerca del diseño, desarro-
llo y evaluación de la enseñanza
Esta dimensión tenía como objeto analizar
en qué medida los procesos de planificación,
interacción y evaluación contribuyen a mejo-
rar la calidad de la enseñanza universitaria
desde el punto de vista de los profesores uni-
versitarios.
Siguiendo a Clark y Peterson (1990) Y
remitiéndome a Jackson (1989), en todo pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje se pueden dis-
tinguir tres grandes fases.
1. Enseñanza preactiva, se refiere al proceso
de'planificación que los docentes realizan.
2. Enseñanza interactiva, es decir, cómo se
está desarrollando la práctica educativa,
cómo se establece la interacción con los
alumnos durante la enseñanza, qué conte-
nido se enseña, cuáles son los materiales
que se están empleando, qué metodología
se está llevando a cabo, qué evaluación se
está utilizando...
3. Enseñanza postactiva, se refiere a los pro-
cesos de reflexión que el docente lleva a
cabo después de la interacción de clase. Se
trata de retomar nuestro pensamiento
sobre 10 que hemos hecho para descubrir
los resultados que hemos conseguido con
nuestras actuaciones docentes. Por consi-
guiente, este tipo de enseñanza tiene un
marcado carácter formativo.
Concepciones acerca del papel que juegan
los alumnos en la calidad de la enseñanza
Curisosamente, en relación a esta dimen-
sión, se produce la paradoja de que, si bien en
la calidad de la enseñanza los alumnos junto
con el profesor son los principales protagonis-
tas de la actividad docente, en el desarrollo de
los procesos de enseñanza universitaria que
actualmente se están llevando a cabo en la
universidad pública, el profesorado universi-
tario se limita a considerar al alumno como un
recipiente pasivo y sólo espera que reproduz-
can fielmente los contenidos que le transmite
(Femández Pérez, 1992).
Si a lo anterior se añade que los alumnos
universitarios raramente se plantean el pro-
blema de la calidad de la enseñanza que están
recibiendo (entre otras cosas porque se
encuentran mucho más preocupados por con-
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seguir un título acadélnico superior que le
asegure su futuro), no es de extrañar que otra
de las creencias lnás generalizadas entre el
profesorado universitario sea la de que a los
alumnos lo único que les preocupa es pasar de
curso.
No obstante, desde la Didáctica, como
campo de conocin1iento que nos inforlna res-
pecto a los ingredientes a considerar en los
procesos de enseñanza-aprendizaje, los aluln-
nos son considerados COlno los principales
protagonistas de la actividad docente, entre
otras cosas, porque el profesor existe al haber
una enseñanza, unos alumnos y un curricu-
lutn. En este sentido, opino que los alumnos
juegan un papel importante en la calidad de
los procesos instructivos que se desarrollan,
en tanto en cuánto la enseñanza no es inde-
pendiente del aprendizaje que los alumnos
realizan.
Por ello, pensé que incluir esta dimensión
en nuestro cuestionario era fundalnental para
conocer en qué tnedida, en las concepciones
que los profesores universitarios tienen res-
pecto a la calidad de la enseñanza universita-
ria, incluyen a los alumnos como agentes acti-
vos en los procesos de mejora.
Concepciones acerca de las condiciones
organizativo-institucionales
El análisis de la calidad de la enseñanza
universitaria exige acercarse al contexto de
condiciones en las que ésta se desarrolla. En
este sentido, con esta dimensión del cuestio-
nario pretendía conocer las opiniones que el
profesorado universitario tenía respecto al
papel que juegan las condiciones contextuales
en la calidad de la enseñanza universitaria.
De esta fonna, he creído pertinente consi-
derar las condiciones organizativo-institucio-
nales en las que éste se desarrolla (recursos,
presiones a las que se encuentran sometidos
los profesores universitarios, funcionamiento
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inten10 de la institución universitaria COlno
organización...).
Concepciones sobre la Formación y
Desarrollo Profesional del Profesor
Universitario
Finahnente, la última ditnensión del cues-
tionario hacía referencia a la Fonnación y
Desarrollo Profesional del profesor universi-
tario.
Las razones del por qué en nuestro con-
texto no existe una preocupación del profesor
universitario como docente y, consecuente-
mente, la existencia de una total ausencia res-
pecto a la necesidad de una formación especi-
fica del profesor universitario, explica la
razón principal de la inclusión de esta ditnen-
sión en nuestro cuestionario.
Además, desde nuestro posicionamiento
crítico en relación con la situación de consi-
derar que para ser profesor universitario basta
con ser un buen investigador, y que con la
experiencia se aprende a ser profesor, pensa-
mos que la Forlnación y el Desarrollo
Profesional del Profesor de Universidad no
sólo es necesaria, sino que también es un indi-
cador valioso de la calidad de la enseñanza
porque no se puede hablar de mejora de la
enseñanza universitaria al lnargen de la pre-
paración profesional del profesorado univer-
sitario como docente.
c) Validación del cuestionario
Uno de los problemas que se plantean al
hablar de la utilización de indicadores de ren-
dimiento en las universidades es el de la posi-
bilidad de que sea factible construir tales indi-
cadores (Mora Ruíz, 1991), como consecuen-
cia lógica de la dificultad que tiene el evaluar
la calidad de la enseñanza universitaria, al
carecer de criterios claros de lo que se entien-
de por tal.
En este sentido, lne enfrentába con un pri-
mer problema, ¿cómo poder construir indica-
dores de calidad que sean fiables, válidos y
aceptados por una gran mayoría de la comu-
nidad universitaria? Para resolver esta situa-
ción, una vez establecidas las correspondien-
tes dimensiones del cuestionario, he sometido
dichos criterios a valoración, para validar su
adecuación y reforn1ularlo cuando fuese nece-
sario. Este proceso se llevo a cabo de la
siguiente manera:
Se hizo una primera validación de exper-
tos y, partiendo de las sugerencias dadas al
cuestionario inicial, se construyó un
nuevo precuestionario.
2. Tras esta validación de expertos, el cues-
tionario resultante fue sometido a una
segunda validación de contenido, con pro-
fesores pertenecientes a diferentes ámbi-
tos universitarios. El objetivo de esta
segunda validación era conseguir una
mayor claridad semántica y disminuir la
posible distancia entre el investigador y
los profesores. De esta manera, a los pro-
fesores participantes se les pide sugeren-
cias en torno a: variables, instrucciones,
categorías de respuesta, redacción, aspec-
tos de contenido didácticos, su relevancia
para el propósito de la investigación...
El segundo problema con el que me
enfrentaba era que los indicadores de calidad
de enseñanza universitaria debían reunir unas
cualidades que los hicieran utilizables con fia-
bilidad y confianza por todas las partes impli-
cadas.
Para ello, tras las anteriores validaciones,
he pasado a la siguiente fase, la del estudio
piloto con profesores de la Universidad de La
Coruña pertenecientes a diferentes álnbitos"
buscando la mayor representatividad posible
de la población a la que iba dirigida la inves-
tigación (profesores pertenecientes a diferen-
tes centros, con diferentes categorías y sexoy
Cálculo del Coeficiente de Consistencia
Interna Alfa de Crombach
Como prueba para contrastar la validez
del cuestionario he aplicado el alfa de
Crombach. El resultado obtenido a través del
progralna SPSS nos dio un valor de 0, 79, lo
que representaba un valor bastante elevado
como para considerar nuestro instrumento
adecuado.
3. SELECCIÓN MUESTRAL
Para determinar el talnaño de la lnuestra
representativa, una vez conocido el núlnero
de profesores de nuestra universidad, N==813
profesores3 acudí a las tablas propuestas por
Sierra Bravo (1982:193) para poblaciones
finitas, con un margen de confianza del 95,5%
y con un margen de error muestral del 5%.
Como consecuencia de esta información, el
número de sujetos necesarios a encuestar para
que la investigación fuera representativa de la
población eran un total de 268 profesores.
Una vez establecida la lnuestra total y
puesto que quería conocer si había diferencias
significativas respecto a las cuestiones plante-
2. En cualquier caso, nuestra pretensión no era establecer criterios de calidad universahnente aceptados por toda la
cOlnunidad universitaria, entre otras cosas porque el concepto de calidad es un concepto atnbiguo y relativo, que
catnbia a lo largo de la historia y que se encuentra determinado por lnuchos factores: políticos, econólnicos, socia-
les, etc. Por el contrario, nuestro objetivo se litnitaba a buscar una serie de posibles indicadores que pennitieran
una con1prensión lo lnás objetiva posible de lo que los profesores de la Universidad de La Conlña entienden por
calidad de la enseñanza universitaria y cómo ven, en relación con lo anterior, su práctica docente real.
3. La infonnación sobre el núlnero de profesores, sus categorías profesionales, así COlno los centros a los que per-
tenecen, nos la proporcionó el Servicio de Personal del Rectorado de la Universidad de La Coruña.
165
adas en los objetivos de la investigación por
centros, categorías de profesorado y sexo,
procedí a una selección muestral aleatoria
estratificada proporcionalmente
3. 1. Descripción de la muestra partici-
pante.
a) Por CENTROS
Como podemos comprobar en el Cuadro 1
que se presenta a continuación, los centros
que más han participado en esta investigación
han sido: Fac. de Sociología, Fac. de
Económicas, E.T.S de Caminos, E.U de
Fisioterapia. Por el contrario, donde he tenido
una mayor pérdida ha sido la E.T.S. de
Arquitectura y la Fac. de Ciencias.
Puesto que en algunos centros tenía muy
pocos sujetos, se hizo necesario su agrupación
para el análisis estadístico (Cuadro 2). Para
ello, y atendiendo a la estructura organizativa
de la Universidad de La Coruña, he seguido la
clasificación hecha por el Consejo de
Universidades (Borrador del RD 1888/84)
CENTRO
Cuadro 1
M. Parti. M. invitada Perd %P
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1. Fac. Ciencias 14 22 8 37
2. Fac. Humanid 25 29 4 14
(Filolog. Psicope.)
3. Fac. Sociología 5 5 O O
4. Fac. Económicas 23 23 O O
5. Fac. Informática 19 20 1 6
6. E.T.S. Caminos 12 12 O O
7. E.T.S Arquitec. 18 33 15 45
8. E.U Arquite Téc. 14 17 3 18
9. E.S de Marina C. 9 12 3 26
10. Fac. Derecho 13 16 3 20
11. E.U Empres. 12 14 2 15
12. E.U. Profesora. 12 15 3 17
13. E.U. Fisioter. 10 10 O O
14. E.U Enfennería 6 8 2 27
15. E.Pol. Superior 7 10 3 27
16. E.U. Politécnica 20 22 2 8
11 TOTALES
Cuadro 2
HUMANIDADES C.SOCIALES y C.EXACTAS C. DE LA SALUD INGENI.
JURfDICAS C. NATURALES TECNOL.
Filología Derecho Informática Fisioterapia Caminos
Psicopedagogía Económicas Ciencias Enfermería Arqu.T





Para establecer la clasificación de las cate-
gorías de profesorado he atendido a dos tipos
de criterios:
1. Los criterios de contrato
2. El proceso de selección.
Así, tenemos una primera clasificación en
la cual agrupé a los profesores vinculados a la
universidad por un contrato administrativo, y
cuyo proceso de selección es interno a la pro-
pia universidad. Es decir, son profesores que
acceden a la universidad a través de un con-
curso de méritos según un baremo construido
y aplicado por una Comisión de selección de
la propia universidad convocante.
A la segunda clasificación, pertenecerían
los cuerpos de funcionarios docentes cuyo
proceso de selección se realiza mediante un
concurso-oposición en el cuál la Comisión
que los juzga está configurada al menos por
tres miembros externos a la universidad con-
vacante.
En función de esta doble distinción, las
categorías de profesorado que han participado
en esta investigación han sido:
Cuadro 3
PROFESORES CONTRATADOS
CATEGORfAS M.particp M. invitada Pérdida % P
Ayudante 17 20 3 15
Asoc.{*) 65 87 22 25
Interino 23 28 5 18




CATEGORfAS M.particp M. invitada Pérdida O/o P
Titular E.U 52 58 6 10
Titular Univ 35 43 8 19
Catedr. EU 5 9 4 44
Catedr. Univ 22 23 1 4




partic M. ¡nvit p %p
Hombres 169 207 38 18
Mujeres SO 61 11 18
ITotales I 219 I 268 I 49 I 18 I
(*) Como podemos observar no se aprecian diferencias en cuanto al
sexo en lo que respecta a la colaboración en esta investigación.
4. RECOGIDA DE DATOS
4. 1. El proceso de entrega de cuestionarios
Realizadas las correspondientes modifica-
ciones en el cuestionario, tras las fases de
validación, el estudio piloto, y hecha la selec-
ción muestral, se procedio a repartir los cues-
tionarios por todos los centros universitarios
pertenecientes a la universidad de La Coruña.
El proceso seguido se sintetiza en los
siguientes pasos:
1. En el Campus de Ferrol, me puse en
contacto con los profesores a encuestar a tra-
vés de una carta explicativa, previa a la entre-
ga de la encuesta, en la cual se señalaba los
objetivos que me proponía conseguir, su con-
fidencialidad y les aninlaba a contestar indi-
cando la importancia de sus respuestas para la
investigación.
Transcurrida una semana a la entrega de la
carta explicatoria, se les enviaron los corres-
pondientes cuestionarios por correo postal
para 10 cual he seguido las reglas recomenda-
das por Hoinville y 10well (ciLp. Cohen y
Manion, 1990:149):
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a) Se usaron sobres grandes propios de la
Universidad de la Coruña en los que introdu-
CImos:
* El cuestionario.
* Otro sobre algo más pequeño, en el que se
pegaron etiquetas con las señas a las que
tenían que enviarse los cuestionarios una
vez cubiertos.
b) Todos los sobres iban dirigidos perso-
nalmente a los profesores con sus etiquetas
correspondientes.
c) Puesto que se trataban de sobres de la
universidad no necesitaban franqueo, todos
eran enviados y recibidos por correo interno.
2. Por 10 que respecta al Campus de
Coruña, la entrega de· cuestionarios se hizo
conectando personalmente con los correspon-
dientes profesores a encuestar. Este tipo de
entrega personal posee una serie de ventajas
en tanto que tenía la oportunidad de explicar
el propósito de la investigación y aclarar el
significado de algunos ítems que podían ofre-
cer alguna dificultad (Best, 1982).
4. 2. El proceso de recogida de datos
Por 10 que respecta al Campus de Ferrol,
la recogida se hizo por Correo Interno y eran
depositados en mi casillero.
En relación al Campus de La Coruña, el
proceso de recogida seguido fue el siguiente:
1. Se anotaba el día y hora de entrega del
cuestionario a cada profesor y a la semana
siguiente, el mismo día y a la misma hora, los
íbamos a recoger personalmente. De esta
forma, podía aclarar algún aspecto del cues-
tionario que no se había entendido y recoger
opiniones respecto del mismo. Además, tenía
un mayor control de la muestra al saber en
cada momento los profesores que habían con-
testado y los que todavía no 10 habían hecho
y, así, poder insistir personalmente, o bien por
teléfono, en la importancia de sus respuestas
para nuestra investigación.
2. En algunos casos concretos, fundamen-
talmente los profesores a tiempo parcial, nos
indicaron su preferencia de depositarlos en la
Conserjería de sus respectivos Centros. En
ese caso, anotaba en el censo esta situación y
los recogía en el lugar propuesto.
En general, puedo decir que los niveles de
respuesta del profesorado de la universidad
coruñesa han sido muy elevados.
5. ANALISIS DESCRIPTIVOS
DE LOS DATOS
Una vez terminada la fase de codificación
de los datos, se hizo una primer análisis esta-
dístico de los mismos basado en la distribu-
ción de frecuencias y porcentajes de respues-
ta para cada una de las variables. Esta prime-
ra aproximación descriptiva:
1. Me ayudó a depurar la matriz de datos y
corregir posibles fallos de codificación.
2. Me informó respecto a las características
de la muestra participante y su distribu-
ción por los diferentes centros y categorí-
as.
3. Me proporcionó una descripción de las
variables cualitativas objeto de estudio.
En segundo lugar, para el análisis de las
variables cuantitativas, se hizo un análisis
descriptivo de medias y desviaciones típicas a
un doble nivel:
a) Por dimensiones, lo que me permitió ana-
lizar la importancia concedida a cada una
de ellas en la calidad de la enseñanza uni-
versitaria.
b) Para todos los items del cuestionario cuan-
tificables en una escala de intervalo de 1 a
5.
Del conjunto de items, se seleccionaron
aquellos que, en función de las puntuaciones
obtenidas, se encuentran en el intervalo 4
(bastante importante para la calidad) y 5 (lTIUY
importante para la calidad). Los puntos de
corte establecidos fueron:
Para los valores superiores: Entre 3,50 Y5.
Para los valores medios: Entre 2,50 y 3,50.
Para los valores inferiores: Menos de 2,50.
5. 1. Análisis descriptivos de las variables
cualitativas
Los resultados obtenidos en el estudio
descriptivo para todo el profesorado, conside-
rando las frecuencias y los porcentajes de res-
puesta dadas, nos informan que:
Sobre posibles alternativas a la clase
magistral.
El 74% del profesorado considera que las
clases magistrales no son la única alternativa
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para una enseñanza de calidad. ASÍ, se ha
comprobado como de éstos, un 61 % afirma
que se podrían sustituir por seminarios y un
sistema tutorial más eficaz.
En relación a la evaluación docente por
los alumnos.
Un 39% de los profesores universitarios
opinan que es importante que los alumnos
evalúen la actividad docente de sus profesores
aunque de éstos, el 90% consideran que a
pesar de ser importante, la opinión de los
alumnos debe ser uno de los aspectos a consi-
derar pero no el único.
Respecto a la ratio profesor-alumnos.
Uno de los graves problemas a los que
tiene que hacer frente la universidad pública
actual se refiere a la masificación. En este
sentido, sentí la necesidad preguntar a los pro-
fesores de La Universidad de La Coruña cuál
sería la ratio profesor-alumno ideal.
De esta forma, se han obtenido las siguientes
respuestas:
* Para las clases teóricas la ratio ideal esta-
ría comprendida entre 50 y 25 alumnos
para el 54% del profesorado.
* En las clases prácticas, un ratio adecuada
sería la comprendida entre 10 Y 20 alum-
nos, como pone de manifiesto el 53% del
profesorado.
En torno al dilema investigación/docencia.
La dicotomía entre las dos principales fun-
ciones que el profesor universitario tiene que
desempeñar está muy enraizada en el pensa-
miento del profesorado.
Esta situación es explicada cuando para un
42% de los profesores encuestados, la investi-
gación y docencia son funciones independien-
tes.
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Además, la creencia de que para ser un
buen profesor de universidad es necesario ser
un buen investigador se pone de nlanifiesto en
el 300/0 de los casos.
Sobre el respeto y mantenilniento de jerar-
quías en la institución universitaria
El 470/0 de los profesores piensa que el
respeto y mantenimiento de jerarquías es indi-
ferente para la calidad, un 24% opina que
afecta positivamente a la calidad, y el resto
del profesorado piensa que la afecta negativa-
mente. En este último caso, el 52% afirma que
en donde más se notaría su influencia sería en
el proceso de selección del profesorado y un
49% en las relaciones con los compañeros.
No obstante, el análisis de este ítem exige
una aproximación más cualitativa para ver
hasta qué punto existirían diferencias en las
respuestas dadas en función de la categorías
de profesorado.
En relación a la formación didáctica del
docente universitario.
El 85% de los profesores afirman la nece-
sidad de una formación didáctica para profe-
sor universitario al igual que en otras investi-
gaciones anteriores (Arbizu, 1994; Cajide et.
al, 1993; Fernández Pérez, 1989).
Sólo un 7% se manifiesta claramente en
contra de la necesidad de formación didáctica
y de este porcentaje, el 90% justifica esta
innecesariedad porque creen que con la expe-
riencia se aprende a ser un buen profesor.
5. 2. Análisis descriptivos globales
para el conjunto de las dimensiones
Haciendo un análisis descriptivo de cada
una de las dimensiones del cuestionario, se
puede observar en la figura 1, que las dimen-
siones a las que se les otorga mayor impor-
tancia para la calidad de la enseñanza univer-
sitaria son la dimensión 4: CONCEPCIONES
Pirámide del perfil de calidad de la enseñanza universitaria por dimensiones
Fig.1
FORMACiÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL
DISEÑO, DESARROLLO Y
EVALUACiÓN DE LA ENSEÑANZA
ALUMNOS
ACERCA DE LA FORMACIÓN Y DESA-
RROLLO PROFESIONAL Y la dimensión 3:
CONCEPCIONES ACERCA DE LAS CON-
DICIONES ORGANIZATIVO-INSTITU-
CIONALES, les seguiría en orden de impor-
tancia decreciente la dimensión 1:CONCEP-
ClONES SOBRE EL DISEÑO, DESARRO-
LLO Y EVALUACIÓN Y la dimensión 2:
CONCEPCIONES ACERCA DEL PAPEL
QUE LOS ALUMNOS DEBERÍAN
DESEMPEÑAR PARA CONTRIBUIR A LA
CALIDAD.
5. 3. Análisis descriptivos de variables
cuantitativas
Uno de los objetivos en esta investigación
era no sólo conocer el perfil de calidad de
enseñanza universitaria del profesorado de la
Universidad de la Coruña, sino que también
me proponía comprobar la existencia de dife-
rencias significativas en función de su perte-
nencia a unos u otros ámbitos de trabajo, de su
categoría profesional y del sexo.
Para ello se procedió a una elección de
pruebas estadísticas paramétricas porque "la
tendencia actual está en considerar que en
muestras grandes (n> 30) los análisis multiva-
riables son lo suficientemente robustos como
para ser insensibles a ligeras desviaciones de
los supuestos paramétricos, principalmente de
la normalidad y homoscedasticidad"
(Bisquerra, 1989: 32). Consecuentemente, una
vez comprobada la posibilidad de aplicar este
tipo de pruebas, se llevó a cabo su elección en
función de los objetivos de investigación:
1. Para la variable sexo, se utilizó el cálculo
de la T de Student "con datos indepen-
dientes para dos grupos" con la finalidad
de comparar las medias obtenidas entre el
grupo de profesores y de profesoras.
La interpretación del valor T se estableció
en virtud del nivel de significación estableci-
do en el 0,05. De esta forma:
* Con un nivel de significación mayor que
el 0,05 se probaba la ausencia de diferen-
cias significativas entre grupos a contras-
tar.
*Con un nivel de significación mayor de
0,01 y menor de 0,05, se indicaba diferen-
cias significativas al 5%.
2. Para el estudio de diferencias significati-
vas para las variables centro y categoría,
se procedió al "análisis de comparación
múltiple de medias" mediante el método
Scheffé, al mismo nivel de significación.
La selección de este método se debió a dos
razones principalmente:
a)Porque buscaba saber exactamente
entre que grupos de centros y categorí-
as existían las diferencias.
b) Por ser uno de los métodos más
recomendados y, tal vez, el más utili-
zado para analizar diferencias entre
distintos grupos (Bisquerra, 1987).
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5.4. Resultados para cada variable
1. Variable SEXO
Por los resultados encontrados y que a
continuación muestro (Tabla 1), las profeso-
ras y los profesores donde parecen discrepar
más es en tomo a las cuestiones relacionadas
con la evaluación.
Así, para las profesoras, "adaptarse a las
características de los alumnos", el que "la
evaluación se centre en las actividades" y
"valore tanto la capacidad de trabajo del estu-
diante" como "las aportaciones personales del
alumnado", son cuestiones fundamentales
para la calidad de la enseñanza. Mientras que
en las concepciones que tienen los profesores
estos aspectos son secundarios.
Tabla 1
Iterns Profesores Profesoras T
Adaptarse alas caracterisücas ae 105 J,42 4J~~ ~,OOO
alumnos
La evaluación deoería centrarse en J,t8 3,7~ O,17ó
las actNidades
La evaluación deooría valorar la J,36 3,75 ~,Ol1
capacidad lraoajo del estudiante




En relación a esta variable es donde se han
enconrado mayor número de diferencias sig-
nificativas (Tabla 2)
De esta fonna, los profesores pertenecien-
tes al campo de las Humanidades, cuando
piensan en la calidad de la enseñanza tienen
muy presente la importancia de "comentar
con los alumnos el programa al principio de
curso". Sin embargo, los profesores de
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Ingeniería /Tecnología parecen no concederle
especial importancia a este aspecto.
"La integración de las nuevas tecnologías
en la docencia", es un aspecto muy importan-
te para los profesores de C. de la Salud. Por el
contrario, para los profesores pertenecientes a
los ámbitos de Humanidades y C. Sociales y
Jurídicas, no resulta especialmente relevante.
Entiendo que estas diferencias vienen dadas
por la propia estructura del conocimiento que
se imparte entre los diferentes centros. Así,
parece evidente que en C. de la Salud, le con-
cedan un valor importante, pues el avance tec-
nológico en la medicina es un factor determi-
nante para el diagnóstico y la curación de
determinadas enfermedades.
"Adaptarse a las características de los
estudiantes" es, sin duda, uno de los ítems
más controvertidos y en donde se encontraron
más diferencias. Mientras que para los profe-
sores de Humanidades y e de la Salud, este
aspecto es muy tenido en cuenta en sus con-
cepciones acerca de la calidad de la enseñan-
za universitaria, el resto del profesorado no lo
consideran determinante.
Los profesores de Humanidades y C.
Sociales /Jurídicas, cuando piensan en la cali-
dad de la enseñanza, no creen que sea
imprescindible "la utilización de recursos de
apoyo a la enseñanza", al contrario que sus
colegas.
"La evaluación de la calidad docente por
los alumnos", ha sido uno de los temas más
polémicos en que se ha visto envuelta la uni-
versidad en los últimos años. Esta situación
me ha llevado a introducir este ítem en el
cuestionario y he comprobado que tampoco
existe un acuerdo entre los diferentes centros
respecto a esta cuestión. La diferencia más
significativa se encuentra entre los profesores
que pertenecen al ámbito de las C. de la Salud
y los de Ingeniería/ Tecnología, estos últimos
bastante escépticos respecto a la importancia
de este tipo de evaluaciones.
En relación a los aspectos en que debería
centrarse la evaluación, para los profesores de
Humanidades es muy importante que la eva-
luación se centre en las actividades y no sólo
en los contenidos, aspecto no compartido por
los profesores de Ciencias Sociales /Jurídicas,
C. Salud e Ingeniería /Tecnología.
Los profesores de Humanidades creen que
junto a la heteroevaluación debería hacerse
también una autoevaluación reflexiva y críti-
ca sobre el desarrollo de sus actuaciones
docentes. Por el contrario, los profesores de
Ingeniería/Tecnología no contemplan este
aspecto en sus concepciones acerca de la cali-
dad.
Otra diferencia encontrada entre ambos
centros es la referida a si "la evaluación debe
valorar las aportaciones personales de los estu-
diantes". Así, mientras que los profesores de
Humanidades le conceden un valor muy impor-
tante a este tema, los de Ingeniería y
Tecnología no lo consideran en su perfil.
Tabla 2
La coordinación entre los miembros de un
Departamento para la calidad de la enseñanza
universitaria ha sido otro de los temas contem-
plados en nuestra investigación y en el qúe
encontramos algunas diferencias. Los profeso-
res de Sociales y Jurídicas consideran que es
muy importante "que los profesores de un
Departamento compartan y colaboren en las
líneas de investigación", a diferencia de los
profesores de Ciencias que apenas 10 conside-
ran en sus concepciones.
Respecto a la necesidad de una formación
didáctica para el profesorado universitario se
han encontrado diferencias significativas entre
los profesores de Humanidades y los de C.
Sociales y Jurídicas. De esta manera, mientras
que los primeros cuando piensan en la forma-
ción didáctica piensan también en una hetero-
formación, los profesores de Sociales y
Jurídicas desconfían de este tipo de formación.
Items Human. Soc.lJu Cienci. C.Salud InglTec p
Comentar con los alumnos el 4,01 3,32 3,30 3,56 3,22 0,005
programa al principio de
curso
Integrar en la docencia las 3,43 3,47 3,78 4,37 3,93 0,000
nuevas tecnologías
Adaptarse a las caract. de 4,18 3,47 3,57 4,12 3,20 0,000
los alumnos
Utilización de recursos de 3,56 3,11 3,84 4,12 3,73 0,000
apoyo
La evaluación, por los 3,64 3,30 3,27 4,12 3,15 0,007
alumnos de la calidad
docente
La evaluación debería 3,88 3,22 3,58 3,00 3,20 0,000
centrarse en las actividades
La evaluac. debería valorar 4,00 3,41 3,46 3,43 3,23 0,156
la reflexión crítica sobre el
desarrollo de la actividad
docente
La evaluac. debería valorar 4,08 3,44 3,43 3,80 3,35 0,007
las aportaciones personales
del estudiante
Que los miembros de un 3,45 3,73 2,75 3,40 3,41 0,008
Departamento compartan y
colaboren en la investigo
El prof. univ. no es el único 4,10 3,40 3,63 3,93 3,61 0,067
responsable de la calidad de
la educación ni la formación
didáctica que necesiita es la
que se procura el mismo
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3. Variable CATEGORÍAS
Para comprobar si existían diferencias sig-
nificativas en el perfil global de la calidad de
la enseñanza universitaria por categorías se
siguió el mismo proceso que en el caso de los
centros. Los resultados obtenidos nos han
demostrado la existencia de diferencias no
significativas estadísticamente entre las dife-
rentes categorías del profesorado en relación a
sus concepciones acerca de la calidad de la
enseñanza universitaria.
6. CONCLUSIONES
En lo que respecta a la dimensión
Concepciones sobre Formación y Desarrollo
Profesional, ésta ha sido una de las dimensio-
nes más valoradas por el profesorado de la
Universidad de La Coruña.
En primer lugar, por tanto, se puede con-
cluir que la mayoría de los profesores de esta
universidad, cuando piensan en la calidad de
la enseñanza universitaria están de acuerdo
con la necesidad de una formación didáctica
para el profesorad04 •
En segundo lugar, se aprecia cierta indeci-
sión respecto a que la formación que necesita
el profesorado. En este sentido, se han encon-
trado diferencias significativas en relación a
la pertenencia del profesorado a los diferentes
centros universitarios.
Así, aunque todos afirman estar de acuer-
do en la necesidad de una formación didácti-
ca del profesorado para la calidad de la ense-
ñanza universitaria, no todos piensan de la
misma forma respecto al tipo de formación
que se necesita. Este es el caso de los profe-
sores pertenecientes a los centros de Ciencias
Sociales y Jurídicas y de
Ingeniería/Tecnología, cuya concepción de
formación está más próxima a la autoforma-
ción que a la de la heteroformación.
* Concepciones acerca de las condiciones
organizativo-institucionales
Esta dimensión junto con la anteriormente
comentada han sido las más valoradas en el
perfil de calidad por el profesorado de la
Universidad de La Coruña.
Las dificultades manifestadas por el pro-
pio profesorado, junto con el papel que
desempeña el contexto para la mejora de la
calidad de la enseñanza, me habían llevado a
plantear esta dimensión. Algunas de los resul-
tados obtenidos informan que:
En relación con la cultura institucional de
los profesores universitarios y, más concreta-
mente, con las relaciones de poder en el domi-
nio profesional producto de la autonomía uni-
versitaria y las jerarquías existentes, los
docentes de esta universidad mantuvieron que
el respeto y mantenimiento de las jerarquías o
bien eran indiferentes, o bien no afectaban a
la calidad de la enseñanza universitaria.
Otros aspectos relacionados con esta
dimensión hacían referencia a la disponibili-
dad de recursos de apoyo a la docencia, dis-
ponibilidad de espacios, horarios, funciona-
miento de servicios complementarios y fun-
cionamiento de los Departamentos.
En este sentido, todos los profesores esta-
ban de acuerdo en considerar para la calidad
de la enseñanza, en orden decreciente de
importancia, los siguientes aspectos:
4. En cualquier caso, investigaciones precedentes habían llegado a conclusiones similares (Arbizu, 1994;Cajide
et.al, 1993; Fernández Pérez, 1989).
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a) Recursos
* Una biblioteca bien equipada
* Un buen funcionamiento de servicios
complementarios relacionados con la
investigación
* Disponer de espacios para las prácticas
* Disponer de recursos de apoyo
b) Funcionamiento del Departamento
* Coordinación de programas
* Coordinación en cuanto a asignación de
docencia
* Evitar tensiones
* Atender a cuestiones relacionadas con
investigación
* Atender a cuestiones relacionadas con la
formación didáctica de sus miembros.
Por último, la disyunción
investigación!docencia ha sido otro de los
aspectos tratados en esta dimensión. Los
resultados obtenidos informan que para una
gran mayoría del profesorado de la
Universidad de La Coruña no existe realmen-
te un dilema entre investigación y docencia, al
ponerse de manifiesto en sus concepciones
que para un 42% la tarea docente y la investi-
gadora son dos funciones independientes.
De esta forma se puede pensar que, para
una buena parte del profesorado de esta uni-
versidad, el desempeño de ambas funciones
no se plantea como algo problemático y, con-
secuentemente, sólo aquellos que dedican la
mayor parte de su tiempo a la docencia, o
están más sensibilizados por la calidad de su
tarea docente, son los que realmente viven
esta situación como dilemática.
* Concepciones acerca del diseño,
desarrollo y evaluación de la enseñanza
Esta dimensión ocupó el tercer lugar de
importancia en el pensamiento de los profeso-
res respecto a la calidad de la enseñanza uni-
versitaria.
De ello se puede deducir que, para el pro-
fesorado de esta universidad, las cuestiones
más propias de la Didáctica (planificación,
interacción, evaluación de la enseñanza) son
de las menos valoradas.
Sin embargo, curiosamente, ha sido en
relación a los aspectos didácticos donde se
han encontrado las mayores discrepancias
entre el profesorado de esta universidad.
En esta dirección, la prünera diferencia
encontrada ha sido en la variable sexo. Los
resultados obtenidos indican que en las con-
cepciones acerca de la calidad de la enseñan-
za universitaria, las profesoras conceden bas-
tante importancia a la interacción con el alum-
no y tienen una concepción de la evaluación
más próxima a la evaluación formativa. Por el
contrario, la concepción de los profesores está
más próxima a la evaluación sUlnativa.
Por otra parte, se han encontrado diferen-
cias relacionadas con la pertenencia a uno u
otro ámbito de trabajo. Así, los profesores que
siguen discrepando más del resto del profeso-
rado son los profesores pertenecientes a
Ciencias Sociales y Jurídicas e
Ingeniería/Tecno10gía.
De tal forma que, mientras los profesores
de Humanidades y Ciencias de la Salud mani-
fiestan en sus concepciones una clara inclina-
ción hacia la consideración del alumnado
como protagonista del proceso de enseñanza-
aprendizaje (concediendo una gran importan-
cia a comentar con los alumnos el programa,
adaptarse a las características de los alum-
nos...), y sus concepciones acerca de la eva-
luación están más próximas a la evaluación
175
formativa, siendo los únicos profesores que
consideran la necesidad de una reflexión críti-
ca sobre el desarrollo de su enseñanza; los
profesores de Ingeniería/Tecnología y
Ciencias Sociales y Jurídicas no consideran
determinante ninguno de los aspectos ante-
riormente contemplados.
* Concepciones acerca del papel
que los alumnos deberían desempeñar
para contribuir a la calidad
Los profesores de la Universidad de La
Coruña, en sus concepciones acerca de la cali-
dad de la enseñanza no parecen considerar
esta dimensión como un elemento demasiado
importante a tener en cuenta.
El perfil global obtenido en esta dimen-
sión en orden decreciente de importancia es el
que sigue:
* Preferencia por un alumnado preocupa-
do por la comprensión de contenidos
* Preferencia por un alumnado con un
buen nivel de conocimientos adquiridos
previamente
* Preferencia por una alumnado preocupa-
do por cómo se enseña
* Preferencia por un alumnado preocupa-
do por lo qué se enseña
* Preferencia por un alumnado que utilice
regularmente las tutorías.
Como se puede observar, en las concep-
ciones del profesorado de la Universidad de
La Coruña, el alumnado juega un papel total-
mente pasivo para la calidad de la enseñanza.
Su contribución se limita al de aprendiz de
contenidos y, muy raramente, se piensa que el
alumnado deba participar en el desarrollo de
la enseñanza (metodología, selección de
recursos...).
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En este sentido, parece que cuando el pro-
fesorado piensa en la posible contribución del
alumnado universitario para la calidad de la
enseñanza, sus concepciones reflej an el
modelo del alumno ideal, que no es más que
el modelo tradicional del "buen" alumno, es
decir, aquel que no da problemas.
Como conclusión final, se puede hablar
de la existencia de dos perfiles de calidad cla-
ramente diferenciados en la universidad her-
culina en relación a la variable sexo y centro
(Cuadro 6).
De esta forma estaría, por un lado, un pri-
mer perfil de calidad que agruparía las con-
cepciones de las profesoras y del conjunto del
profesorado perteneciente al centro de
Humanidades' y Ciencias de la Salud y, por
otro lado, un segundo perfil en el que se agru-
parían las concepciones de los profesores con
las del conjunto del profesorado pertenecien-
te a los centros de Sociales y Jurídicas,
Ingeniería/Tecnología y Ciencias.
El resultado de estos dos perfiles de cali-
dad de enseñanza universitaria puede enten-
derse si se analiza la distribución de profeso-
ras y profesores en los diferentes centros de la
Universidad de La Coruña, puesto que la pre-
sencia de las profesoras es mayor en nuestra
universidad en los centros que agrupa la deno-
minación de Humanidades y Ciencias de la
Salud, y el contingente de profesores es
mayor en los centros que agrupan Sociales y
Jurídicas e Ingeniería/ Tecnología.
Por tanto, no es de extrañar que el perfil de
calidad de las profesoras coincida en gran
medida con la del profesorado de
Humanidades y Ciencias de la Salud, mien-
tras que el perfil de calidad de los profesores
se aproxima más al del profesorado de
Sociales y Jurícas, Ingeniería/Tecnología y
Ciencias Exactas y Naturales.
Por otra parte, la agrupación realizada por
centros y la distribución del profesorado por
sexo, puede explicar que en las concepciones
del profesorado de Humanidades, los aspectos
didácticos hayan sido considerados importan-
tes para la calidad de la enseñanza universita-
ria, al pertenecer bajo esta denominación un
gran grupo de profesores que están directa-
mente relacionados con el campo educativo
(psicopedagogos y profesores de la escuela de
formación de profesorado) y, consiguiente-
mente, más sensibilizados por estas cuestio-
nes.
Por último, a diferencia de la variable cen-
tro, donde se han registrado el mayor número
de diferencias significativas, decir que no se
han apreciado importantes diferencias por
categorías de profesorado en la contempla-
ción de los aspectos que configuraban el per-
fil de calidad de enseñanza universitaria.
Perfil 1:Humanidades/C.Salud
Comparación de perfiles de calidad por items
Cuadro 6
Perfil 2: Sociales y Juridicas, IngenJTecn. yCiencias
Dimensión 4
Necesidad de formación didáctica
Dimensión 3
Disponer de recursos yespacios
Disponer de recursos yespacios
Coordinación docente yde programas
Dimensión 1
Elaborar un programa
Comentar con los alumnos el programa
Demostrar interés por lo que se enseña
Conseguir que los alumnos participen en dase
Atender alos alumnos en tutorías
Amenidad en las explicaciones
Relacionar contenidos con otras materlas
Dimensión 4
Necesidad de formación didáctica aunque con reservas
Dimensión 3
Coordinación docente yde programas
Compartir ycolaborar en líneas de investigación
Dimensión 1
Elaborar un programa
Demostrar interés por lo que se enseña
Conseguir que los alumnos participen en clase
Atender alos alumnos en tutorías
Amenidad en las explicaciones
Relacionar contenidos con otras materlas
Utilización de recursos de apoyo
Integrar en la docencia las nuevas tecnologías
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Perfil 1:Humanidades/e.Salud
Comparación de perfiles de calidad por items
Cuadro 6(Continuación)
Perfil 2: Sociales yJuridicas, Ingen.ITecn. yCiencias
Dar aconoceralos alumnos los criterios
de evaluación.
Adaptarse alas caracteristicas de los alumnos
Dar alos alumnos la posibilidad de comentar las
actuaciones docentes
Enseñar todos los contenidos del programa
Las tutorias nos permiten tener un contacto
más directo con el estudiante
La evaluación deberia valorar también las
aportaciones personales del alumno,
la capacidad de trabajo, las actividades y
nuestras actuaciones docentes
La dificultad de los exámenes debe centrarse
en la comprensión de conocimientos básicos
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Enseñar todos los contenidos del programa
Las tutorías sirven para ortentarydirtgir los trabajos del alumno
La evaluación debe centrarse en contenidos yobjetivos
La dificultad de los exámenes debe centrarse
en la compren~ón de conocimientos básicos
Perfil 1:Humanidades/C.Salud
Dimensión 2
Preferencia del alumnado más preocupado
por la compren~ón que por la retención
ica memoríst de los contenidos
Comparación de perfiles de calidad por items
Cuadro 6(Continuación)
Perfil 2: Sociales yJuridicas, Ingen,rrecn. yCiencias
Dimensión 2
Preferencia del alumnado más preocupado
por la compren~ón que por la retención
memorística de los contenidos
Un alumnado preocupado por la calidad de "como"
se le enseña
Utilización regular de tutorias
Nivel de conocimientos adquiridos anteriormente
Selección inicial del alumnado
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